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TÊTES CHERCHEUSES




Les tenants de l’approche socio-
cognitive de la motivation distinguent
habituellement chez les élèves deux ty-
pes de buts : des buts d’apprentissage et
des buts de performance. Le premier type
de buts renvoie à l’importance que l’élève
accorde à l’acquisition de connaissances
et au développement de sa compétence,
alors que le second renvoie à l’impor-
tance que l’élève accorde aux notes et au
fait de réussir mieux que les autres.
Ces deux types de buts ne s’excluent
pas nécessairement et peuvent jouer de
façon concomitante (Pintrich et Garcia,
1991 ; Bouffard, Boisvert, Vezeau et
Larouche, 1995 ; Miller, Behrens,
Greene et De Newman, 1993). L’étude
de Bouffard et al. a d’ailleurs montré que
les élèves du collégial qui ont à la fois
des buts d’apprentissage et des buts de
performance élevés sont ceux chez qui
on observe le plus de stratégies d’auto-
régulation et la meilleure performance
scolaire.
Lorsque que les élèves ont des buts
d’apprentissage élevés, on observe habi-
tuellement une plus grande persistance
face aux difficultés et une augmentation
de la qualité de l’engagement cognitif
(Ames, 1992a ; Meece, Blumenfeld and
Hoyle, 1988 ; Nolen, 1988 ; Nolen et
Haladyna, 1990 ; Pintrich et Garcia,
1991 ; Pintrich et Schrauben, 1992). Au
niveau collégial, la recherche de Bouffard
et al. démontre l’existence de relations
significatives entre les buts d’apprentis-
sage, les stratégies d’autorégulation et la
performance scolaire. Dans le même
sens, Filion, Bouffard et Vadeboncœur
(1994) montrent que les élèves qui ont
des buts d’apprentissage plus élevés se
disent plus motivés et affirment utiliser
davantage de stratégies cognitives et
métacognitives, quels que soient leurs
buts de performance.
En quête d’explications
Mais pourquoi les élèves adoptent-ils
des buts d’apprentissage ou de perfor-
mance ? Plusieurs auteurs (Ames et Ar-
cher, 1988 ; Anderman et Maehr, 1994 ;
Corno et Rohrkemper, 1985 ; Maehr et
Midgley, 1991 ; Meece, 1991 ; Nolen et
Haladyna, 1990 ; Pintrich, 1989 ;
Pintrich et Garcia, 1991 ; Pintrich, Marx
et Boyle, 1993) croient que ces buts sont
en grande partie déterminés par l’envi-
ronnement pédagogique. Divers facteurs
de l’environnement ont été mis en lu-
mière ; parmi les plus importants, on re-
trouve la pertinence des tâches d’appren-
tissage, leur nouveauté et leur variété, la
possibilité de faire des choix, le niveau
de difficulté des tâches, la participation
des élèves aux prises de décisions et, en-
fin, la reconnaissance des efforts des élè-
ves.
De façon plus générale, Ames et Ar-
cher (1988) ont montré que lorsque les
élèves perçoivent que, dans la classe, l’ac-
cent est mis sur des buts d’apprentissage,
ils utilisent des stratégies cognitives plus
efficaces, ils préfèrent les tâches qui re-
présentent pour eux un défi et ils mani-
festent une attitude plus positive à l’égard
de la classe. Dans le même sens, Nolen
et Haladyna (1990) ont montré que la
perception que les élèves ont des buts
du professeur induit chez eux une orien-
tation particulière ; lorsque qu’ils perçoi-
vent que le professeur veut qu’ils appren-
nent à penser par eux-mêmes, ils adop-
tent alors des buts d’apprentissage plu-
tôt que des buts de performance.
Comme les facteurs qui incitent à
l’adoption de l’un ou de l’autre type de
buts sont multiples, inconsistants dans
le temps et probablement en grande par-
tie interdépendants, Ames (1992) a pro-
posé d’aborder cette question par le biais
du concept d’environnement pédagogique,
c’est-à-dire l’ensemble des facteurs con-
textuels qui, dans la classe, peuvent avoir
une incidence sur l’apprentissage des élè-
ves. Bien que le concept d’environne-
ment pédagogique renvoie à la percep-
tion que les élèves ont de la réalité plu-
tôt qu’à une donnée purement objective,
il permet tout de même une analyse des
diverses variables de l’environnement et
de leurs interactions.
Nous avons donc réalisé deux études
sur le sujet. La première visait à identi-
fier les variables de l’environnement pé-
dagogique qui, au niveau collégial, amè-
nent les élèves à adopter des buts d’ap-
prentissage. La seconde avait pour but
de décrire l’environnement pédagogique
dans les divers programmes (regroupés
par familles) et le type d’apprentissage
des élèves de ces programmes (buts, en-
gagement et stratégies d’apprentissage)*.
* ROMANO, Guy, Environnement pédagogique et
apprentissage au collégial, Québec, Collège François-
Xavier-Garneau, 94 p. (PAREA) – Cette recherche
a été réalisée alors que l’auteur effectuait un stage
postdoctoral avec le Groupe de recherche en cogni-
tion et métacognition de l’UQAM. L’auteur désire
remercier Mme Thérèse Bouffard, professeure de
psychologie à l’UQAM, et Mme Carole Vezeau, pro-
fesseure de psychologie au Collège Joliette-De
Lanaudière, pour leurs judicieux conseils tout au
long de cette recherche.
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Principales conclusions
de la recherche
Les résultats de la première étude ten-
dent à confirmer que ce n’est pas l’envi-
ronnement pédagogique objectif qui in-
fluence le plus l’apprentissage des élèves,
mais la perception individuelle que ceux-
ci en ont ; cette perception serait donc
le point de jonction entre l’environne-
ment pédagogique et l’approche d’appren-
tissage utilisée.
Les deux questionnaires utilisés ont été élaborés et validés lors d’études pilotes. Ils ont de bonnes qualités métrologiques, autant en ce
qui concerne la structure factorielle que la consistance interne de chacune des échelles. Le premier, le Questionnaire sur l’environne-
ment pédagogique (QEP), comporte 35 énoncés touchant neuf variables ; le second, le Questionnaire sur l’approche d’apprentissage
(QAA), compte 20 items qui se rapportent à quatre variables.
Variables mesurées par le Questionnaire sur l’environnement pédagogique
 pertinence et utilité :
 organisation et clarté :
 charge de travail :
 innovation et diversité :
 fréquence des discussions :
 contrôle exercé par l’élève :
 relations professeur-élèves :
 objet de l’évaluation :
 valorisation de l’effort :
Variables mesurées par le Questionnaire sur l’approche d’apprentissage
 buts d’apprentissage :
 buts de performance :
 engagement dans l’apprentissage :
 stratégies d’apprentissage :
Les items des deux questionnaires sont tous formulés de façon à porter sur un cours précis et non pas sur l’ensemble des cours que
l’élève a durant le trimestre.
Deux échantillons indépendants ont été construits. Dans la première étude, 914 élèves de 38 groupes-cours ont été interrogés (cours
obligatoires en sciences de la nature, en sciences humaines et cours communs obligatoires pour tous les programmes). Dans la
deuxième étude, on a rejoint les élèves de groupes-cours dans chaque catégorie de programmes, et ce, pour les deux premières années
de cégep. Le cours que chacun des élèves de ces groupes devait décrire a été déterminé de façon aléatoire. Au total, plus de 720 élèves
ont été ainsi interrogés.
Les analyses statistiques réalisées dans le cadre de ces études sont en grande partie constituées d’analyses de régressions multiples et
d’analyses acheminatoires.
valeur et utilité perçues de ce qui est appris dans le cours
degré de clarté et d’organisation qui caractérise les activités pédagogiques du cours
quantité de travail scolaire à faire dans ce cours
degré de nouveauté et de variété des méthodes pédagogiques utilisées
fréquence des discussions et des travaux en équipe dans la pédagogie du cours
participation des élèves aux décisions concernant le cours et possibilité pour eux
de faire des choix individuels
intérêt du professeur pour les élèves et support donné aux élèves en difficulté
importance de la compréhension (vs mémorisation) dans les évaluations
reconnaissance par le professeur des efforts fournis par les élèves
importance que l’élève accorde à l’acquisition de connaissances et
au développement de sa compétence dans ce cours
importance que l’élève accorde aux notes et au fait de mieux réussir
que les autres élèves du cours
degré d’engagement de l’élève dans les diverses tâches scolaires requises dans le cours
emploi de stratégies d’élaboration et d’organisation pour comprendre en profondeur
la matière du cours
Les variables de l’environnement ont
une grande influence sur les buts d’ap-
prentissage (importance que l’élève ac-
corde au fait d’acquérir de nouvelles con-
naissances et de développer de nouvelles
habiletés), et ce, dans les deux études.
Dans la première étude, deux variables
sont déterminantes : la pertinence et l’uti-
lité de ce qui est appris et l’innovation et
la diversité dans les approches pédagogi-
ques. Dans la deuxième étude, quatre
variables semblent importantes : la per-
tinence et  l’utilité, l’innovation et  la di-
versité, l’organisation et la clarté et la fré-
quence des échanges. Lorsque l’on consi-
dère le poids relatif de ces variables, la
pertinence et l’utilité est de loin la varia-
ble la plus importante chez les élèves du
niveau collégial.
C’est donc dire qu’on devrait s’assurer
que les élèves comprennent bien en quoi
les apprentissages qu’on leur propose
sont utiles et pertinents, soit à court
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terme, soit à long terme. Les autres fa-
çons de garder l’intérêt des élèves sont
de varier les approches pédagogiques
utilisées, d’être clair et bien organisé (les
élèves doivent savoir clairement ce qui
est attendu d’eux) et, enfin, d’organiser
souvent des discussions en classe.
Dans les deux études, les résultats pour
les buts de performance (importance que
l’élève accorde au fait d’obtenir de bon-
nes notes et de réussir mieux que les
autres) amènent à penser que les varia-
bles de l’environnement examinées ici fa-
vorisent plus l’adoption de buts d’appren-
tissage que de buts de performance . On
peut cependant noter que, dans les deux
études, les variables qui ont le plus d’in-
fluence sur les buts de performance sont
la pertinence et l’utilité et l’organisation
et la clarté.
Qu’en est-il des stratégies d’apprentis-
sage (utilisation de stratégies d’élabora-
tion et d’organisation pour apprendre) ?
Lorsque l’on considère les recoupements
entre les deux études, les stratégies d’ap-
prentissage semblent être influencées par
deux variables : d’abord, la variable buts
d’apprentissage qui est de loin la variable
la plus importante, puis la variable buts
de performance. La deuxième étude ré-
vèle que trois autres variables de l’envi-
ronnement ont aussi une influence sur
les stratégies d’apprentissage : l’objet d’éva-
luation, la pertinence et l’utilité et l’orga-
nisation et la clarté. C’est donc dire que
si l’on veut que les élèves utilisent des
stratégies d’apprentissage en profondeur, on
doit aussi faire en sorte que l’évaluation
porte sur la compréhension (et non seu-
lement sur la mémorisation), que les élè-
ves comprennent bien l’utilité et la per-
tinence de ce qu’ils ont à apprendre et,
enfin, que le professeur soit clair et bien
organisé.
L’engagement dans l’apprentissage ren-
voie au degré d’engagement de l’élève
dans les diverses tâches scolaires requi-
ses dans un cours. Dans ce cas, les deux
études mènent aux mêmes conclusions :
les variables qui ont le plus d’influence
sont, dans l’ordre, les buts de performance,
les buts d’apprentissage et l’organisation et
la clarté. C’est dire que les buts que se
fixent les élèves déterminent en grande
partie leur niveau d’engagement dans l’ap-
prentissage.
Dans les deux études, une seule varia-
ble semble avoir un effet sur la note de
l’élève, et c’est la variable buts de perfor-
mance. Cela va à l’encontre de certaines
études qui concluent que les élèves qui
ont des buts d’apprentissage plus élevés
obtiennent de meilleures notes. En fait,
il semble qu’au niveau collégial, ce sont
plutôt les élèves qui ont à la fois des buts
d’apprentissage et des buts de performance
élevés qui obtiennent les notes les plus
élevées (Bouffard et al., 1995).
Qu’en est-il maintenant de l’effet de
ces variables sur la satisfaction des élè-
ves. Bien qu’il y ait une corrélation
moyenne entre les buts d’apprentissage et
la satisfaction générale des élèves, les va-
riables de l’environnement n’ont pas le
même effet sur elles. Dans le cas de la
satisfaction, les variables de l’environne-
ment qui ont le plus d’impact sont, par
ordre d’importance, la pertinence et l’uti-
lité, l’organisation et la clarté, le contrôle
exercé par l’élève, la relation professeur-
élèves et la charge de travail.
Les deux études ont aussi permis d’exa-
miner l’influence de diverses variables in-
termédiaires. Une de ces variables est le
sexe des élèves. Dans les deux études, on
ne trouve pas de différence entre les gar-
çons et les filles pour les buts de même
que pour les stratégies d’apprentissage. Les
filles montrent cependant, dans les deux
études, un engagement dans l’apprentis-
sage plus grand que celui des garçons.
On peut noter aussi que les filles se di-
sent en général plus satisfaites que les
garçons, et que les élèves de deuxième
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L’effet des variables de l’environnement et des variables intermédiaires
sur les buts des élèves, leur engagement et leurs stratégies d’apprentissage
30  Pédagogie collégiale Vol. 10 no 1  Octobre 1996
Une autre variable intermédiaire est le
niveau scolaire. Dans la deuxième étude,
on trouve deux différences : première-
ment, les élèves de deuxième année ont
des buts d’apprentissage plus élevés que
ceux des élèves de première année, et,
deuxièmement, le niveau d’engagement
dans l’apprentissage est plus grand chez
les élèves de première année que chez
ceux de deuxième.
Qu’en est-il des variables programme
et type de cours ? Il n’y a pas de différen-
ces entre les élèves des six familles de pro-
grammes, et ce, aussi bien pour ce qui
concerne les buts, l’engagement et les stra-
tégies d’apprentissage. Il y a cependant des
différences importantes entre les diffé-
rents types de cours. La deuxième étude
montre en effet des différences entre les
types de cours, et ce, pour huit des neuf
variables du QEP ; les résultats montrent
en outre que plusieurs de ces différences
concernent les cours de sciences et tech-
niques biologiques. Il en est de même pour
les types d’apprentissage : il y a des dif-
férences entre les divers types de cours,
en ce qui concerne les buts, l’engagement
et les stratégies d’apprentissage, et c’est dans
les cours de sciences et techniques biolo-
giques qu’on obtient les moyennes les
plus élevées. C’est donc dire que les élè-
ves se comportent différemment selon
le type de cours où ils se trouvent.
Conclusion
Globalement, ces deux études permet-
tent de mieux comprendre comment
l’environnement pédagogique peut in-
fluencer l’apprentissage des élèves dans
un cours. Cela ne remet pas en question
l’effet des variables individuelles, mais
donne une compréhension plus com-
plète de la complexité des variables qui
interviennent. En plus, c’est là une piste
de recherche particulièrement intéres-
sante pour les enseignants parce que les
facteurs liés à l’environnement sont ceux
sur lesquels ils peuvent le plus facilement
intervenir.
Un aspect intéressant de ces études est
d’avoir fait appel au concept d’environ-
nement pédagogique : c’est un concept
intégrateur qui met en lumière le fait que
les diverses variables du contexte s’inter-
influencent de manière complexe et agis-
sent de façon combinée sur l’apprentis-
sage des élèves.
Les études qui avaient été réalisées jus-
qu’ici avaient traité des buts et des straté-
gies d’apprentissage comme s’il s’agissait
de traits de personnalité ou de styles
d’apprentissage. Or, un des intérêts des
présentes études est d’avoir porté sur des
cours spécifiques : le QAA interrogeait
les élèves sur leurs buts, leur engagement
et leurs stratégies d’apprentissage dans
un cours en particulier ; quant au QEP,
il les a amenés à évaluer les divers aspects
de l’environnement dans un cours tout
aussi spécifique.
Ces études font aussi voir que certai-
nes des variables jugées comme impor-
tantes dans des études antérieures n’ont
pas l’impact prévu sur les buts d’appren-
tissage : c’est le cas de variables comme
la charge de travail , l’objet d’évaluation,
la relation professeur-élèves, le contrôle
exercé par l’élève et la valorisation de l’ef-
fort. Au moins deux explications diffé-
rentes peuvent être avancées pour ren-
dre compte de ce phénomène : selon la
première, ces variables seraient peut-être
importantes pour les élèves des autres
niveaux mais pas pour ceux du niveau
collégial ; la deuxième explication pos-
sible serait que ces études évaluent l’ef-
fet de ces variables de façon plus spécifi-
que et utilisent des instruments plus ap-
propriés que ceux qui portent sur des
ensembles de cours.
Résumé des principales conclusions des deux études
 L’influence de l’environnement est modulée par la perception individuelle des
élèves.
 Les buts de performance sont peu influencés par les variables de l’environnement.
 La variable pertinence et utilité  est celle qui influence le plus les buts d’apprentissage
et les buts de performance.
 Les variables qui ont le plus d’influence sur les buts d’apprentissage sont la perti-
nence et l’utilité et l’innovation et la diversité.
 L’engagement dans l’apprentissage  dépend des buts de performance et des buts d’ap-
prentissage des élèves, de même que de l’organisation et la clarté.
 Les stratégies d’apprentissage  dépendent surtout des buts d’apprentissage et, à un
plus faible niveau, des buts de performance.
 Les filles ont un plus haut niveau d’engagement dans l’apprentissage que les gar-
çons.
 Les élèves de deuxième année ont des buts d’apprentissage plus élevés que ceux de
première.
 Le niveau d’engagement dans l’apprentissage est plus grand chez les élèves de pre-
mière année que chez ceux de deuxième.
 Il n’y a pas de différences entre les diverses familles de programmes pour ce qui
concerne les buts, l’engagement  et les stratégies d’apprentissage.
 Il y a de nombreuses différences pour ce qui est de l’influence de l’environnement
entre les divers types de cours.
 La satisfaction générale résulte de cinq variables : la pertinence et l’utilité, l’organisa-
tion et la clarté, le contrôle exercé par l’élève, les relations professeur-élèves et la charge
de travail.
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Il convient de noter ici qu’une des li-
mites de ces études est d’avoir été réali-
sées dans un seul collège. Bien que le col-
lège François-Xavier-Garneau soit assez
représentatif de l’ensemble du réseau
collégial, certains programmes (surtout
les techniques physiques) n’y sont pas re-
présentés. Dans une future recherche, on
aurait donc avantage à recueillir des don-
nées dans plus d’un collège.
De façon générale, on peut penser que
les deux études présentées ici peuvent
faire avancer la compréhension qu’on a
de la pédagogie au niveau collégial, et
nous espérons surtout qu’elles pourront
servir d’inspiration à d’autres études dans
le domaine. Sur un plan individuel, nous
espérons que certains enseignants se ser-
viront des instruments qui ont été éla-
borés ici (QEP et QAA) pour obtenir
du feed-back sur leur enseignement et
pour mieux comprendre les buts que
leurs élèves poursuivent.
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trop sur une motivation fondée sur la persévérance ? Ne devrait-elle pas miser sur une motivation fondée
sur le désir d’apprendre ? A-t-elle une pédagogie qui favorise cette forme de motivation ? (Claude Paquette,
« Portrait d’une école qui a de l’avenir » dans Vie pédagogique, no 100, septembre-octobre 1996, p. 9)
